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Universalismo versus 
discriminação de gênero 
na universidade uruguaia: 




A feminização da matrícula universitária que parece uma 
tendência comum no desenvolvimento da educação superior 
no mundo, não vem se traduzindo em igualdade econômica, 
social, política e cultural de homens e mulheres. Isto tem sido 
usualmente interpretado como expressão atual de tendências 
paralisantes do passado destinadas a reverter-se com o tempo. 
Considere-se também, que a partir da teoria sociológica (Beck, 
Bourdieu, Lipovetsky), da teoria feminista (liberal, socialista e 
radical) e, ainda, de acordo com estudos empíricos (Subirats, 
Mosconi), acentua-se a subsistência de mecanismos que seguem 
reproduzindo a tradicional construção das identidades femininas 
e masculinas, alguns dos quais atuam tornando vulnerável a au-
toconfiança de meninas e mulheres jovens em seu desempenho 
acadêmico. Propomo-nos investigar esta aparente contradição 
entre os efeitos de uma educação que por meio do currículo 
oculto expressa a desvalorização das mulheres e a evidência 
da matrícula feminina que cresce sem cessar. Interpretamos 
que estes mecanismos de reprodução, efetivamente operantes 
tanto dentro como fora da instituição escolar (a ordem socio-
institucional implícita), coexistem com uma institucionalização 
(ordem institucional explícita) que efetiva a possibilidade de 
apropriação das oportunidades educacionais iguais a mulheres 
e a homens.
Palavras-chave: Feminização; Matrícula universitária; Igualdade 
econômica; social; política e cultural; Oportunidades educativas 
iguais para mulheres e homens. 
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Universalism versus gender discrimination in 
the Uruguayan university: the reasons of the 
feminization of the student body
Abstract
The feminization of  the university enrollment that seems to be 
a common tendency in the development of  higher education in 
the world is not being translated in terms of  economic, social, 
political and cultural equality between men and women. This 
has been normally interpreted as a present expression of  old 
paralyzing tendencies bound to be reverted with time. The 
sociological theory (Beck, Bourdieu, Lipovetsky), the liberal, so-
cialist and radical feminist theories and some empirical studies 
(Subirats, Mosconi), highlight the persistence of  mechanisms 
that reproduce the traditional construction of  feminine and 
masculine identities. Some of  these operate to make vulnera-
ble the self  trust of  girls and young women in their academic 
performance. We intend to inquire into this seemingly con-
tradiction between the results of  an education that by means 
of  a hidden curriculum devalues women and the clear female 
enrollment that keeps growing steadily. We conclude that these 
reproduction mechanisms that really operate both inside and 
outside the school system (the implicit socio-institutional order) 
do coexist with an institutionalization (the explicit institutional 
order) that really makes it possible the appropriation of  equal 
educational opportunities for women and men. 
Keywords:  Feminization; University enrollment; Economic; 
social; political and cultural equality; Equal educational oppor-
tunities for women and men.
Universalismo versus discriminación de 
género en la universidad uruguaya: las 
razones de la feminização del cuerpo 
estudiantil
Resumen
La feminización de la matrícula universitaria que parece una 
tendencia común en el desarrollo de la educación superior en 
el mundo, no está siendo traducida en igualdad económica, 
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social, política y cultural de hombres y mujeres. Esto ha sido 
usualmente interpretado como expresión actual de tendencias 
del pasado, promotoras de inercia, destinadas a reverterse con 
el tiempo. Hay que considerarse también, que a partir de la 
teoría sociológica (Beck, Bourdieu, Lipovetsky), de la teoría 
feminista (liberal, socialista y radical) y, aun, de acuerdo a 
estudios empíricos (Subirats, Mosconi), se acentúa la subsis-
tencia de mecanismos que siguen reproduciendo la tradicional 
construcción de las identidades femeninas y masculinas. Algu-
nos de estos actúan haciendo vulnerable la autoconfianza de 
niñas y mujeres jóvenes en su rendimiento académico. Nuestra 
propuesta es investigar esta aparente contradicción entre los 
efectos de una educación que por medio del currículo oculto 
expresa la desvalorización de las mujeres, y la evidencia de 
la matrícula femenina que crece sin cesar. Interpretamos que 
estos mecanismos de reproducción, realmente operantes tanto 
adentro como afuera de la institución escolar (la orden socio-
institucional implícita), coexisten con una institucionalización 
(orden institucional explícita) que permite la posibilidad de 
apropiación de las oportunidades educacionales iguales para 
mujeres y hombres.
Palabras-clave: Feminización; Matrícula universitaria; Igualdad 
económica; social; política y cultural; Oportunidades educativas 
iguales para mujeres y hombres.
Introducción
La feminización de la matrícula universitaria, que parece 
una tendencia común al desarrollo de la educación superior en el 
mundo, no se ha venido traduciendo en mejoras hacia la igualaci-
ón económica, social, política y cultural mujeres y varones. Esto 
es usualmente interpretado como expresión actual de tendencias 
inerciales del pasado, destinadas a revertirse con el tiempo. Pero 
también, desde la teoría sociológica (Beck, Bourdieu, Lipovetsky) 
la teoría feminista (liberal, socialista y radical) y según los estu-
dios empíricos (Subirats, Mosconi), se subraya la subsistencia de 
mecanismos que siguen reproduciendo la tradicional construcción 
de las identidades femeninas y masculinas, algunos de los cuales 
actúan vulnerando la autoconfianza de niñas y mujeres jóvenes 
para desempeñarse académicamente. 
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Nos proponemos indagar en esta aparente contradicción 
entre los efectos de una educación que a través del currículo 
oculto expresa una desvalorización de las mujeres, y la evidencia 
de una matrícula femenina que crece sin cesar. Proponemos que 
dichos mecanismos de reproducción, que son efectivamente 
operantes tanto dentro como fuera de la institución escolar (el 
orden socio-institucional implícito), coexisten con un discurso 
universalista y meritocrático (orden social explícito) y con una 
organización institucional (orden institucional explícito) que 
efectiviza la posibilidad de apropiación de las oportunidades 
educativas a mujeres y hombres por igual. 
Las tensiones derivadas de la distancia entre la imagen 
que las mujeres individualmente han forjado de sí mismas en el 
seno de sociedades patriarcales, y el tipo de valoración personal 
y social que necesitan, se expresarían en la necesidad de buscar 
los medios para una autorrealización personal y social sobre 
cuya consecución a veces dudan. El conocimiento, en particu-
lar el que proporciona la educación, es visto como un medio 
privilegiado para esa construcción identitaria y vital, y el núcleo 
central alrededor del cual se teje la particular “relación con el 
saber” (CHARLOT, 2006) que establecen las mujeres, y que las 
mantendrá ligadas a la institución educativa por más tiempo y 
de modos más diversos que los hombres.
Este artículo pretende mostrar parte de la evidencia empí-
rica que sostiene estas ideas, y procura profundizar en una inter-
pretación que tome en cuenta no sólo los procesos de trasmisión 
de las relaciones asimétricas de género, tal como lo pone de 
manifiesto la teoría del currículo oculto, sino que también ponga 
en primer plano el orden socio-institucional explícito basado 
en el universalismo, y los modos cómo las mujeres y varones 
interpretan esa realidad compleja y actúan frente a ella.   
El problema
En el año 1988, veinte años después del último censo es-
tudiantil, la Universidad de la República (UdelaR) decide llevar a 
cabo un nuevo censo. En el período intermedio, habían transcur-
rido doce años de dictadura, la intervención de la Universidad, la 
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aparición de las primeras universidades privadas, y un sinnúmero 
de transformaciones sociales imposibles de relatar aquí. El censo 
de 1988 puso en evidencia que un nuevo cambio había trans-
formado a la mayor universidad del país: las relaciones entre los 
sexos de los estudiantes se había invertido: mientras que en 1968 
el 60% de los estudiantes eran hombres, en 1988 estos apenas 
alcanzan al 42%. En un nuevo censo, llevado a cabo once años 
después, en 1999, la población masculina había descendido al 
37,5%, guarismo en el que se mantiene desde entonces. En el 
último censo universitario, del año 2007, las mujeres representan 
casi el 63% de la población. 
Por otra parte, esta no es una tendencia exclusivamente 
uruguaya. Es un fenómeno que se aprecia en todo el mundo 
desarrollado: en los países de desarrollo humano alto, la tasa de 
matriculación neta femenina es mayor que la masculina a medida 
que aumenta el nivel educativo.  En el nivel de enseñanza uni-
versitaria, en 42 de un total de 57 países incluidos en 2005, la 
tasa de matriculación neta femenina es superior a la masculina, 
en uno de ellos es igual, y sólo en los 14 restantes es inferior 
(PNUD, 2005, p. 331). Esto se invierte en los países de desar-
rollo medio y bajo, donde sólo 2 de los 27 países que incluyen 
este dato, tienen una tasa de matriculación universitaria neta 
femenina superior a la masculina1.
¿A qué se debe este masivo acceso de las mujeres al mundo 
universitario? ¿Cómo se explica su mayor permanencia en el 
sistema educativo, sus mayores logros escolares, su voluntad de 
permanecer y progresar dentro del sistema escolar?
Los antecedentes de investigación, en especial aquellos que 
asumen – como en nuestro caso - la perspectiva de género, no 
resultaban suficientes para explicar los mayores logros educativos 
de las mujeres. Resumiendo al máximo, podemos decir que mu-
chas de ellas, correctamente, identificaban el papel del currículo 
oculto en la transmisión de los estereotipos de género a través 
de unos contenidos escritos y unas prácticas diseñadas en clave 
masculina (SUBIRATS; BRULLET, 1988; SUBIRATS, 1999), 
pero solían centrarse en los efectos reproductivos de estas prácti-
1 http://hdr.undp.org/reports/global/2005/espanol/pdf/HDR05_sp_complete.pdf  .
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cas, ya fuera porque eran causa de una especialización disciplinar 
que anclaba a las mujeres a las profesiones menos valoradas, o 
porque el mercado de trabajo terminaba retaceando a través de 
sus remuneraciones, las ventajas que las mujeres habían ganado 
en el mundo de la educación. Como, al decir de Ulrich Beck, 
las mujeres con sus opciones profesionales conquistan “barcos 
que se hunden” (BECK, 1998, p. 136), o al menos en peligro 
de hacerlo (BECK; BECK-GERNSHEIM, 2001, p. 39), las dife-
rencias de recompensas económicas y simbólicas se mantienen, 
generando, en palabras de Bourdieu una “permanencia en y por 
el cambio” (BOURDIEU, 2000, p. 114). Pero la pregunta sobre 
las causas y razones de una feminización universitaria tan notable 
seguía, en mi perspectiva, sin respuesta.  
A fin de intentar dar alguna respuesta a estas interrogantes 
dirigí, entre el año 2005 y 2007, una investigación que dio inicio 
con el título de “El asalto femenino a la universidad: los senderos 
meritocráticos para una sobrecalificación compensatoria2”. 
En lo teórico, se partió inicialmente de una tesis “repro-
ductivista” respecto de las relaciones de género, que aunque con 
matices, y complementada con la idea de “resistencia”, hacía suya 
la hipótesis de que la educación formal, a través del currículo 
oculto, contribuía a la reproducción de un modelo patriarcal 
basado en la asimetría entre los géneros. Desde el punto de vista 
de lo que es la práctica científica en comunidades académicas, 
esta opción teórica no era de extrañar: no significaba más que 
asumir el paradigma dominante y hacer “ciencia normal” dentro 
de sus límites. Sin embargo, estas hipótesis mostraron no ser 
suficientes – aunque no eran totalmente erradas - para explicar 
la realidad que me proponía explicar. 
Veamos: la teoría de la reproducción, aún en su sentido 
débil, postula la existencia de una relación entre el origen social 
y el logro escolar, y pone a la escuela como la instancia legitima-
dora de la trasmisión intergeneracional del privilegio. Es a través 
de esta relación entre origen social y éxito escolar, que la teoría 
2 La investigación fue financiada por la Comisión Sectorial de Investigaciones Cientí-
ficas de la UdelaR (CSIC) y desarrollada en el Departamento de Sociología y de 
Sociología y Economía de la Educación de la UdelaR.
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explica el “fracaso” escolar de los pobres y el logro educativo de 
los “herederos”, ya la escuela se encontraría organizada de modo 
tal de ratificar y legitimar la subordinación educativa de las cate-
gorías socialmente subordinadas. En esta perspectiva, cabe espe-
rar entonces que todas las categorías socialmente subordinadas 
tengan un papel subordinado en la escuela, y no sólo los pobres. 
Las mujeres, por ejemplo, que ocupan posiciones subordinadas 
en las relaciones de género, deberían tener resultados similares a 
los de los pobres. Así lo sostenían también Bourdieu, Passeron 
(2003 [1964], p. 94) cuando afirmaban que “…las mujeres son a 
los varones como los estudiantes de clase baja a los estudiantes 
provenientes de medios privilegiados” 
Sin embargo, las mujeres son hoy la enorme mayoría de 
la población estudiantil a nivel universitario, por lo que encon-
tramos una categoría socialmente subordinada cuyos resultados 
escolares sobrepasan con mucho a los de la categoría dominante. 
Aún más: una feminización que llegó a alcanzar prácticamente a 
las tres cuartas partes de la población en niveles terciarios, habla 
de una resistencia mayor por parte de las mujeres a las presiones 
seleccionadoras de los factores ligados a la clase social, y esa 
resistencia de las mujeres es lo que necesitaba explicación. En 
lo alto de la jerarquía social, las tasas de escolarización a nivel 
universitario son prácticamente universales; es en los escalones 
inferiores de la escala donde comienza a percibirse el desgra-
namiento.  Las mujeres pobres, entonces, permanecen en el 
sistema educativo por más tiempo, sobreponiéndose en mayor 
medida a su doble condición de subordinación: como mujeres 
y como pobres. 
Las hipótesis de partida debían ser revisadas; el fenómeno 
debía ser mirado más de cerca. Parecía necesario, más que nunca, 
tomar en cuenta la perspectiva de las y los actores.
Las técnicas aplicadas fueron varias: en lo cuantitativo, se 
realizó un relevamiento de la distribución de hombres y mujeres 
en distintas facultades y servicios de la UdelaR tanto al ingreso 
como al egreso; en lo cualitativo, se realizaron entrevistas en 
profundidad a estudiantes y docentes mujeres y hombres de la 
UdelaR hasta lograr la saturación, dos grupos de discusión con 
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estudiantes de uno y otro sexo, y una observación participante de 
una asamblea estudiantil a fin de estudiar las diferentes prácticas 
discursivas en ámbitos públicos. 
1. Las estudiantes y el trabajo remunerado. 
Una de las primeras tareas del trabajo, era descartar hipóte-
sis que pudieran explicar de modo simple la supremacía numé-
rica de las mujeres. Entre ellas, se destacaba la idea de que las 
mujeres eran más numerosas en la escuela, porque eran menos 
numerosas en el mundo del trabajo. Pero esto no es así. 
Según datos del año 2003, las estudiantes mujeres tenían tasas 
de actividad similares a las de los hombres. Trabajaba o buscaba 
trabajo el 79,7% de las mujeres de la UdelaR, y el 82,1% de los 
estudiantes hombres, cifras que son muy similares. En ese año, las 
mujeres eran el 63% de los estudiantes, el 60% de los estudiantes 
que trabajan y el 68% de los que buscan trabajo. Por lo tanto, 
aproximadamente el 80% de los estudiantes de la UdelaR, sean 
hombres o mujeres, son activos y combinan su trabajo con las 
obligaciones académicas. La hipótesis de las mujeres que estudian 
porque están ociosas, parece no encontrar fundamento. 
2. La especialización disciplinar: una 
tendencia persistente a pesar de la 
feminización.  
La UdelaR se encuentra feminizada prácticamente en to-
das sus ramas: de 14 Facultades, sólo tres tienen una matrícula 
inicial minoritariamente femenina: Agronomía (21,7%), Inge-
niería (29%),  y Arquitectura (47%). Cuatro después, tomando 
en cuenta el egreso, las mujeres ya son mayoría en Arquitectura 
(53%), y mejoran notoriamente su proporción en Agronomía 
(27,5%). Sólo en Ingeniería es posible observar un fuerte sesgo 
negativo de las mujeres al egreso, que cae casi a la mitad de los 
que ingresan: 15,2%. Esto no quiere decir, sin embargo, que las 
ciencias sean un terreno exclusivamente masculino. En otras 
disciplinas científicas, las mujeres tienen resultados notables: 
en Ciencias Básicas, el 62,5% de los estudiantes que ingresan 
son mujeres; pero cuatro años más tarde las mujeres son, entre 
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los egresados, el 66,2%. En la Facultad de Química ingresa un 
72,7% y egresa un 80,8%. Por otro lado, huelga decir que hay 
carreras casi totalmente femeninas.
Para explicar la escasa presencia femenina en carreras 
científico-tecnológica, se ha sostenido con frecuencia que ello es 
resultado de una socialización escolar desvalorizadora de las mu-
jeres, que mina su valor personal y su confianza para emprender 
las carreras más valoradas socialmente, como las ingenierías y 
las matemáticas.  A la luz del análisis, cabe preguntarse también 
sobre el significado de esta especialización, y la dirección causal 
que vincula a la disciplina, el género y la valoración social. En 
perspectiva sociológica, afirmar que las mujeres se dedican a las 
profesiones y disciplinas menos cotizadas en el mercado, supone 
aceptar el supuesto de que el rendimiento económico de las 
ocupaciones no tiene carácter social, que no está inscripto en 
las relaciones de género y que es independiente de quiénes la 
desempeñan. Este argumento permanece preso de una valoración 
social que está ya afectada por la jerarquía de género. Parece más 
plausible afirmar que las profesiones son menos valoradas porque 
se han feminizado. Algo similar afirmaba Bourdieu: 
[…] sea cual sea su posición en el espacio social, las mujeres tie-
nen en común su separación de los hombres por un coeficiente 
simbólico negativo que, al igual que el color de la piel para los 
negros o cualquier otro signo de pertenencia a un grupo estig-
matizado, afecta de manera negativa a todo lo que son y a todo 
lo que hacen. (BOURDIEU, 2000, p. 116)
3. Los discursos de las mujeres: su perspectiva 
y sus estrategias
De la interpretación de los discursos de las mujeres en 
entrevistas en profundidad y grupos de discusión, resaltan con 
nitidez ciertos acuerdos y ciertas líneas argumentales, que con-
tribuyen a dar luz al fenómeno que estamos analizando. 
En pocas palabras, parece claro que las mujeres perciben 
con claridad su posición subordinada en las relaciones socia-
les de género. Tal como varias de ellas expresan, saben que el 
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mundo del trabajo y del desempeño profesional, es un mundo 
que no las favorece, ya sea porque las oportunidades son menos 
numerosas que para los hombres, sea porque sufrirán con más 
frecuencia el desempleo, o sea porque serán mal remuneradas. 
Por otro lado, la adopción del rol tradicional de esposa y madre 
ya no constituye para ellas, una opción atractiva. Como dice una 
de las estudiantes consultadas:   
[…] yo soy de (una ciudad del interior), terminé de hacer el liceo, 
me planteo (…) mujer, yo (...) ¿qué hago? ¿me voy a estudiar? 
Montevideo, toda una inversión, todo un tema, buscar un lugar, 
todo, si me quedo, ¿qué hago? Magisterio, está lleno, maestras, 
bueno, lleno, todo el mundo, ¿no?  Mujer… bueno, trabajo, ¿en 
qué trabajo?  Tenés zapaterías, tiendas, pero más de eso expec-
tativas no hay, o sea hay pocos lugares, vas al centro, recorrés el 
centro, trabajo, pero veo más hombres trabajando que mujeres, 
este... entonces veo que las expectativas para una mujer son... en 
el mercado laboral son... (…) Entonces, una mujer, bueno, ¿qué 
hacés?, es aburrido, qué, ¿me caso, tengo hijos, la única expecta-
tiva? (risas)…, o soy maestra o me voy y estudio (Inés, G1).
Las pautas que hemos podido encontrar son coincidentes con 
los de una investigación anterior (MARRERO, 2007), basada en 
una encuesta aplicada a 339 estudiantes de último año de bachille-
rato. A la hora de expresar sus aspiraciones de futuro, los varones 
tuvieron en mente el simple gusto por el disfrute y la diversión: las 
actividades lúdicas, recreativas o expresivas, como las artes y los 
deportes, fueron preferidas por los varones (18%) más que por las 
mujeres (7%); así como también, dentro de las actividades labora-
les, aquellas que al menos en apariencia, ofrecen mayor libertad. 
Las mujeres casi duplicaban a los varones en su aspiración a un 
destino como profesional universitario (casi el 48% contra el 24% 
de los varones), mientras los varones, se inclinaban por actividades 
empresariales y puestos de gerencia (54% a 32%). 
También en aquella investigación, resultaron diferencias 
significativas de las declaraciones de las mujeres y varones como 
respuestas espontáneas a una pregunta abierta que invitaba a 
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agregar información. En general, las mujeres sostuvieran una 
ideología más marcadamente meritocrática y orientada al logro, y 
parecían buscar compensar las desventajas sociales y sicológicas 
derivadas de su condición de mujeres en un espacio público 
todavía caracterizado por el predominio masculino, a través de 
una mayor autoexigencia, mayor disposición al trabajo y una 
mejor aceptación del esfuerzo. En otras palabras, las jóvenes 
parecen creer que efectivamente se las juzgará y se las recom-
pensará por el esfuerzo que realicen, y se muestran dispuestas 
a realizar dicho esfuerzo. Esto tiene una expresión concreta 
en la complejidad de las estrategias académicas y laborales que 
explicitaron en el instrumento aplicado: pluralidad de carreras 
académicas, combinación de carreras de corta duración y rendi-
miento inmediato con carreras de más largo aliento, secuencia-
ción de logros laborales, académicos y familiares, conciliación 
de carreras u ocupaciones con vistas al rendimiento económico 
con actividades expresivas, o la resignación de las propias pre-
ferencias en vista a objetivos más instrumentales.
Ambas investigaciones, por tanto, han dado resultados 
consistentes sobre algunos aspectos que pueden resultar claves 
para comprender las estrategias femeninas de cara al futuro, y 
que podemos sistematizar de la siguiente manera:
a) La confianza en la educación y en la meritocracia. 
Las dos cosas parecen ir, acá, juntas. A la par de la confianza 
en la educación como una vía legítima para el acceso a recom-
pensas sociales y a lugares socialmente valiosos, se afirma tam-
bién la importancia de contar con titulaciones formales y bien 
reconocidas. Esto aleja el modelo femenino de otras estrategias 
apoyadas en la formación en servicio o a través de la práctica. 
La búsqueda de títulos y acreditaciones parece responder a la 
necesidad de objetivar unos méritos que, de otra manera, los 
demás no estarían dispuesta a reconocer. 
Estoy a punto de recibirme de Ingeniería en computación y 
pienso en reordenar mi vida y quizás solicitar una beca. Pienso 
no conformarme con poco y hacer todo el mérito posible para 
tener el lugar que yo quiero. (Beatriz G1).
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b) Una “sobrecalificación compensatoria”, o sea, una 
búsqueda de titulaciones escolares más allá de lo que sería es-
trictamente necesario, a fin de compensar las desventajas que 
se pueden sufrir en el mercado laboral, en comparación con 
los hombres, o mejor, como dice la segunda de las estudiantes 
citadas a continuación, en competencia con ellos. 
[…] al (…) no tener las mismas oportunidades laborales que los 
hombres requerimos mayor cantidad de años de estudio como 
para estar más equilibradas” (Gisella, G2).
Estudiar mucho y superarme y no quedarme con esto, si no, no 
voy a llegar a nada, porque es así… porque va a haber otros, 
hombres, que tengan lo mismo que yo y van a elegirlos a ellos, 
yo sigo pensando que la sociedad uruguaya es machista y que 
hay más hombres en la tele y  en el gobierno también, para mí 
es así. (Natalí, G2).
En las mujeres, la sobrecalificación se percibe además a 
través de otras dos estrategias que ya habíamos observado antes 
(MARRERO, 2007): por un lado, la prolongación de los estudios 
más allá del grado y el postgrado; por otro, la postergación de los 
gustos personales a fin de mejorar las oportunidades profesiona-
les. Esto es bien claro en el siguiente fragmento, perteneciente a 
una mujer. Obsérvese la diferencia de énfasis que existe en com-
paración con los dichos del hombre que habla a continuación. 
P: ¿Vas a hacer otros estudios después de terminar la 
carrera?
R: Exacto, postgrado en Relaciones Laborales y después 
la parte de Internacional Público porque esto es lo que tiene 
más mercado, no hay mucha gente.  No podés ser abogada de 
familia porque hay ochenta…, no lo voy a hacer por más que 
me gusta…, no lo voy a hacer porque no hay… (Ent.1f).
Si hoy me decís… no. Estoy bastante cansado, quiero ter-
minar de una vez (risas), y después lo más seguro en cuanto me 
empiece a sobrar el tiempo, si llego y termino haré un posgra-
do, pero por ahora lo que me importa es terminar de una vez 
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por todas facultad, que se me está yendo bastante larga (risas) 
(Ent. 2m).
c) Un sobreesfuerzo pragmático, que supone una racio-
nalización de la vida a fin de ordenarla y dar cabida, dentro de 
la jornada, con las obligaciones que emanan de la doble, triple o 
cuádruple condición de las jóvenes: como estudiantes, trabajadoras, 
amas de casa, compañeras de estudio o de su pareja. Esto conlle-
va, como veremos, un enorme costo personal, pero varias de las 
entrevistadas parecen estar dispuestas a esforzarse al máximo para 
cumplir con las múltiples obligaciones que se han impuesto. Sin 
embargo, el relato de sus jornadas no adquiere la forma de un la-
mento sobre su situación, sino que este sobreesfuerzo parece estar 
“naturalizado”, incorporado ya como rutina habitual y aceptada 
como una condición para lograr un mayor rendimiento. 
[...] de mañana me levanto, estudio un poco, hago algunas tareas 
de la casa, pero siempre y cuando el día anterior haya dejado 
la comida pronta, así no tengo que cocinar para el mediodía; 
entro a trabajar dos y media de la tarde, está el tema económico 
también, (...) entonces claro, salgo cuarenta minutos antes para 
no tomarme ómnibus, llego a casa, (...) a veces también las reu-
niones con grupos, digo, después del trabajo, y cuando llegaba a 
casa, (...) tener que preparar la comida para el otro día, trataba 
de organizarme así… (Ent.1f).
No es raro encontrar estas apretadas rutinas en las agen-
das de las mujeres uruguayas, aún a una edad temprana. Pero 
tampoco es algo específico de la población estudiantil. Por el 
contrario, parece haberse ya forjado, a nivel simbólico, la imagen 
de una “nueva mujer” capaz de hacer todo siempre, de modo 
perfecto, sin perder por ello ni la compostura, ni la sonrisa, ni la 
cordura. Sobre esto, bromearon abiertamente algunas estudiantes 
del grupo de discusión:
Marcela – La super-mujer.
Gisella –  ¡Claro!
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Natalí – Tiene que seguir manteniendo las casa bien como antes, 
pero también ser buena profesional.
Carla – … Supradyn3, mujeres perfectas que se toman un Supra-
dyn y hacen de todo, y entonces atienden a los hijos, al marido, 
trabajan, estudian, saltan a la cuerda, no sé, lo que sea, eso de 
fuiste a trabajar, volviste… dura 78 horas más o menos el día de 
esas mujeres, y son perfectas termina el día y están... (G2).
… Agotadas, podría pensarse, pero no es el caso de todas: 
[…] me pasó desde siempre, cuanto más ocupada estoy mejor 
me va (risas), es impresionante. (…) cuando estoy realmente 
encasillada y tengo que ordenarme, organizarme, y el tiempo lo 
tengo limitado (…es) cuando mejor me va y cuanto más cosas... 
más ganas de hacer cosas tengo. (Beatriz, G1).
d) La perspectiva compleja, contingente y de largo 
plazo, para el diseño de estrategias vitales completas. 
En la mirada del largo plazo todo puede pasar, sobre todo, 
cuando se incluyen y superponen consideraciones laborales, acadé-
micas y domésticas y afectivas. Así, la carrera es un aspecto más, 
aunque no uno cualquiera, en el complejo puzzle de una proyec-
ción hacia el futuro donde no todo tiene por qué salir bien. La 
educación, en este caso, es vista por las mujeres como un medio 
de quedar a resguardo de contingencias afectivas y económicas. 
[…] cuando salimos del liceo y hacemos la carrera y como que 
uno va planificando más la vida hacia adelante y (…) va prolon-
gando más el hecho de formar una familia, como que uno espera 
a tener ya la vida más asentada, una carrera hecha, un trabajo 
más estable para después formar tu familia un proyecto más a 
largo plazo (Gisella, G2).
3 Se refiere a un “preparado polivitamínico con 12 vitaminas, 8 minerales y oligo-
elementos”, producido por Bayer y ampliamente publicitado como de consumo 
recomendado para el público femenino.
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“…en el inconsciente una sabe que si ya estudió y tiene una car-
rera universitaria y se puede dentro de todo mantener está más... 
digamos, protegida, al momento de tener hijos o de casarse, que 
después si te pasa que te tenés que divorciar o que después tenés 
que estar por ... vos sola tenés algo… 
[…] En el momento de la separación en cuanto a la unión libre 
no hay tantas leyes como el casamiento, de lo que te tiene que 
quedar si te tiene que dar algo o no, es más bien  todo separado, 
entonces te separás y ta, cada uno se lleva lo que cada uno hizo 
[…] y ahí también las mujeres encuentran... (en el estudio, un 
respaldo) (Mariela G2).
e) Un retraimiento pragmático respecto de la partici-
pación en los espacios públicos.   
Si bien es notorio que las mujeres uruguayas adoptaron 
un rol activo en la vida pública, que se expresa a través de las 
altas tasas de actividad, y en la feminización de la educación a 
todos los niveles, y aunque en sus discursos se muestran muy 
conscientes de sus propósitos en esos terrenos a largo plazo, 
parece haber, en su conducta una cierta contradicción: estas 
mujeres, tan dispuestas a salir al mundo y a hacerse valer en 
él, no intervienen en clase, tratan de pasar inadvertidas en los 
patios y aulas de las facultades, y no toman la palabra en las 
asambleas estudiantiles. 
Miremos primero a las prácticas. Como fue dicho, la investi-
gación incluyó la observación de una asamblea estudiantil de unos 
500 asistentes, en la que dos asistentes que eran también estudian-
tes, participaron como observadoras. La diferencia en los modos y 
tiempos de participación de hombres y mujeres fueron enormes: 
Durante unas dos horas de asamblea, hubo 18 oradores; sólo 5 
fueron mujeres, y entre todas usaron solamente 9 minutos y 38 
segundos. Los hombres, en cambio, hablaron durante 1 hora y 
21 minutos. Un solo hombre habló 25 minutos y 23 segundos 
– cuando el límite para el uso de la palabra era de 3 minutos 
–, casi el triple que las cinco mujeres juntas. En promedio, las 
mujeres hablaron 1 minuto y 55 segundos; los varones 6 minutos 
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y 14 segundos, más del triple. Una mujer registró el récord de 
brevedad ante el micrófono: sólo 36 segundos. Por otro lado, 
el silencio de las mujeres es fácil de comprender: dos de ellas 
fueron abucheadas, y ante la crítica, ambas invocaron su expe-
diente académico para hacer valer su derecho a hablar: una era 
una excelente estudiante a punto de egresar; la otra cursaba su 
segunda carrera universitaria. 
Sin embargo, junto con la violencia de estas expresiones de 
desprecio, y la existencia de una real discriminación en el espacio 
universitario, también importa traer a luz los modos cómo las 
mujeres se paran frente a estos procesos, cómo los interpretan, 
y cómo reaccionan. Frente a la violencia y la discriminación, la 
respuesta femenina no es el abandono del espacio universitario 
pero tampoco el enfrentamiento abierto a favor de sus derechos. 
En cambio, parecen optar por una estrategia individualista de 
elusión de la violencia manifiesta que emana de la discriminación 
de género en sus relaciones cotidianas, mimetizándose, por así 
decirlo, con “el fondo” del paisaje universitario, y optando por 
desaparecer, o tratar de no ser visible como “figura”. Mientras 
tanto, cobijadas bajo el manto de una invisibilidad que muchas 
se imponen a sí mismas, siguen cursando sus carreras, aprobando 
sus exámenes y obteniendo sus títulos. 
Esto, es perceptible sobre todo en los discursos de las 
mujeres y varones.
[...] me he dado cuenta que me favorece ser callada, no meterme 
mucho en cosas... (…) es mejor ser un número más, ahí adentro” 
(Ent.1f).
P: ¿Y cuáles son tus características como estudiante, digamos, 
que crees que más te perjudican?
R: “ser sociable… cuanto más sociable sos más la gente habla 
(de) ti (por) detrás, uno tiene que ser como... como un vidrio 
(...) polarizado, o sea que vos puedas ver y que no te vean tanto” 
(Ent.9f).
Explicitando con total naturalidad el tipo de prejuicios y de 
sanciones implícitas al que se exponen las mujeres al tomar la 
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palabra en el espacio público, un estudiante hombre dice acerca 
de sus compañeras: 
R: La típica estudiante... eh, una histérica (...) el hablar en clase y 
el participar pero no por aportar nada sino por el hacerse notar. 
(...) Claro, una actitud (de) histérico, hablando de (...) la neurosis 
histérica, ¿ta?, que se caracteriza por el hacerse ver y el buscar 
llamar la atención, tá, bueno, (…) el hablar y el intervenir no por 
tener dudas y no entender, o por tener aportes para hacer, sino 
por el hecho de decir “acá estoy”, “véanme” (Ent.7m).
f) La falta de percepción de la discriminación dentro 
de las aulas.  
A la luz de lo dicho anteriormente, esta debe parecer una 
afirmación audaz. Hemos recogido suficiente evidencia empíri-
ca sobre la existencia de discriminación y de violencia verbal y 
simbólica dentro del espacio universitario. Pero… ¿la percibirán 
las mujeres?  Tanto en los grupos de discusión como en las en-
trevistas, se abordó directamente la cuestión de la discriminación 
dentro de las aulas. La respuesta fue muy clara: las mujeres no 
perciben discriminación dentro de la universidad, en las aulas, 
en la vida escolar en general. 
“No, me parece que no. (…) creo que hoy en día no la hay, o la 
hay pero menos, yo no la siento, no la viví, cuando empiece a 
trabajar sí. (Ent.8f).
No la perciben, aunque la haya, como hemos tenido ocasión 
de vislumbrar. Posiblemente, la causa de esto sea que las mujeres 
realmente desarrollan toda su vida en ambientes familiares, bar-
riales y laborales altamente discriminatorios y violentos. Tal vez, 
la discriminación en las aulas sea menor que en todos aquellos 
lugares; tal vez es que simplemente, en términos relativos, no sea 
suficiente como para sobrepasar un umbral de sensibilidad que 
ha sido formado fuera de la institución educativa, en contextos 
de alta discriminación y subordinación. Tal vez el mundo do-
méstico al que tradicionalmente estuvieron relegadas las mujeres, 
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y que todavía es una alternativa real para muchas ellas, resulta 
ser una realidad tan opresiva que este ámbito discriminador que 
también es la institución educativa, se constituye en un verdadero 
ámbito de liberación. Veamos este aspecto a continuación.  
h) La orientación hacia el conocimiento como opción 
vital y como medio para la autorrealización. 
No se trata sólo de que, como decíamos al principio, las 
mujeres crean en la educación y en la meritocracia como forma 
de lograr mejores posiciones en la vida, lo cual es, además, le-
gítimo. Hemos encontrado también, en las entrevistas y grupos 
de discusión, una manifiesta necesidad “vital” de expansión de 
horizontes y de incorporación del saber, como forma de auto-
rrealización y de superación del estrechamiento de la experiencia 
derivado de la vida doméstica. La referencia a una necesidad 
“vital” no es caprichosa: así lo expresa una estudiante, que 
pone a la adquisición de conocimiento como la condición para 
la superación de una vida que apenas se separa de la simple sa-
tisfacción de las necesidades biológicas de sus descendientes: la 
adquisición del conocimiento como el antídoto de una rutina de 
domesticidad que no sólo embrutece, sino que además, mata: 
“…Estar todo el día en la casa, (…) a mí, no me llenaba del 
todo. O sea, ser madre estaba bárbaro, pero ser ama de casa no. 
(...) Quería acercarme al conocimiento (...), todo lo que hace al 
conocimiento de lo humano, entonces bueno, ¿a dónde voy?, a la 
Universidad, ¿viste?, yo que sé, al IPA, a alguna parte voy (...) En 
mi caso es difícil (...), yo no puedo cursar todas las materias que 
quiero, no puedo estudiar... A la gurisa no le puedo decir “mirá, 
andá sucia, y no comés porque yo tengo que estudiar”, te las 
arreglás como podés, y si ves que no podés, bueno, ahí entra ya 
una cuestión de crítica, y de ética, de decir, bueno, si los tiempos 
no me dan, veo qué hago, cómo resuelvo la cosa, pero capaz que 
tiene dos vertientes, ¿no? El hecho de estar, de salir un poco de 
ese encasillamiento de ser... pero sin embargo lo reconozco, lo 
grito y lo publico, la domesticidad me mata” (Julia G1).
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En relación a cómo experimentan su cotidianeidad en al 
mundo doméstico, parece fácil comprender por qué las mujeres 
no perciben, dentro de las aulas, los mecanismos de subordina-
ción y discriminación que también las afectan. Con todas sus 
limitantes, la institución educativa es, para ellas, un medio para 
su liberación.
Una interpretación: sobre “la relación con el 
saber” y los implícitos y explícitos del sistema 
educativo moderno. 
Ahora bien: Las mujeres sienten la necesidad vital de 
adquirir conocimiento y van a buscarlo allí donde está, en las 
instituciones educativas, escuelas, liceos, universidades, y en este 
campo marcan con claridad su supremacía numérica, en base a 
un mejor desempeño escolar y a un compromiso más sostenido. 
Tienen sus objetivos claros y diseñan estrategias que persiguen 
con un esfuerzo naturalizado, aunque en instancias públicas son 
renuentes a disputar, con los hombres, espacio, tiempo y visibili-
dad. Estas aparentes contradicciones requieren de una explicaci-
ón integrada que pueda dar cuenta tanto del éxito escolar de las 
mujeres a pesar de su posición subordinada en las relaciones de 
género y de la discriminación, así como de su notorio afán en la 
búsqueda de conocimientos y reconocimientos escolares. 
a)  Relación con el saber y la racionalización del estilo 
de vida: o qué tan exigente puede ser relacionarse con el 
conocimiento  
Buscando apartarse de posturas estructuralistas y repro-
ductivistas y poniendo al alumno en el centro de la actividad 
dentro de la escuela, Bernard Charlot (2006), ha conceptualizado 
la cuestión del éxito escolar a través de la idea de “la relación 
con el saber”, noción que nos resulta particularmente perti-
nente para nuestro problema. Si “…la esencia humana no es 
algo abstracto inherente a cada individuo. Es, en su realidad, el 
conjunto de las relaciones sociales” ([6ª tesis sobre Feuerbach]), 
entonces “nacer es estar sometido a la obligación de aprender” 
en un triple proceso de hominización (volverse humano), de 
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singularización (volverse un ejemplar único de ser humano, de 
socialización (volverse miembro de una comunidad…) (CHAR-
LOT, 2006).  La educación, por tanto, es “el proceso por el 
cual el niño nacido inacabado se construye como ser humano, 
social y singular”; es “producción de sí” (CHARLOT, 2006, p. 
62) que tiene su origen en la necesidad de completitud humana, 
que para Charlot, - abrevando del psicoanálisis lacaniano - se 
expresa en deseo. En el proceso de autoconstrucción, el sujeto 
establece relaciones de saber que son relaciones consigo mismo, 
con los demás y con el mundo. El saber es a la vez, por tanto, 
relación, producto y resultado de este proceso. “La relación con 
el saber es una relación de sentido, y por ende de valor, entre un 
individuo (o un grupo) y los procesos o productos del saber” 
(CHARLOT, 2006, p. 91). 
El valor y el sentido del saber provienen de las relaciones 
que implica y produce su apropiación. Establecer una nueva re-
lación con el saber (por ejemplo, con el saber escolar) implica
[…] inscribirse en un cierto tipo de relación con el mundo, 
consigo mismo y con los otros – que proporciona placer pero 
siempre implica la renuncia provisoria o profunda a otras formas 
de relación con el mundo, consigo mismo y con los otros-. En ese 
sentido, “la cuestión del saber es siempre también una cuestión 
identitaria (CHARLOT, 2006, p. 74)4. 
Si el ser humano, para completarse, necesita apropiarse del 
mundo a través de la educación – estableciendo una relación con 
el saber - es fácil ver, a partir de los hallazgos de este y otros 
muchos estudios, que para las mujeres esa apropiación es más 
necesaria aún, aunque como, dijimos, esto no sea parte de la 
formulación original de la elaboración de Charlot. 
Creo que esto se debe a que, además de esta carencia “an-
tropológica”, las mujeres en sociedades occidentales modernas 
experimentan un sentido de “carencia” cuya fuente es social, y 
que surge de un triple sistema de tensiones y contradicciones: 
4 Las cursivas son nuestras.
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a) entre el discurso de la igualdad universal, y las prácticas desi-
gualitarias que pautan las relaciones de género; 
b) entre la desvalorización que surge del papel subordinado en 
las relaciones de género, y las exigencias sociales de realización 
individual de las capacidades personales; 
c) como lo social fue también “incorporado” como subjetividad, 
surge la tensión entre imágenes coexistentes y discordantes de 
la propia mujer sobre sí misma: de desvalorización social como 
parte de una categoría subordinada - pero que es experimentada 
como subjetiva e individual -, y de la propia valoración personal 
a partir de la prueba cotidiana y exitosa de sus capacidades. 
En palabras más simples: no solo es la sociedad frente a 
ellas la que le dice a las mujeres que no son valiosas, sino tam-
bién lo social en ellas se lo dice. En los hombres esto supone 
incorporar mensajes sociales que suelen ratificar el valor social 
y personal. Como planteó una docente  “los varones no tienen 
que demostrar que valen”.  
Todo esto genera unas tensiones - con el mundo, con los 
otros y consigo misma - que provee el impulso motivacional para 
la adopción voluntaria de un estilo de vida altamente racionali-
zado, orientado a lograr la máxima eficiencia en el desempeño 
de las múltiples tareas que se imponen las mujeres. En esto, la 
relación con el saber, y en particular la búsqueda de apropiación 
del conocimiento como saber escolar, desempeña un papel clave, 
en la medida en que permite resolver – o al menos canalizar 
- aquellas tensiones a través de una ascesis racionalista que, al 
estar inscripta en una organización que está instituida con el fin 
de sancionar el valor social del mérito a través de recompensas 
tangibles (tales como calificaciones y títulos) son altamente satis-
factorias y adecuadas para la autoconstrucción de una identidad 
valiosa y positiva5. Ello conlleva, bueno es reiterarlo, notables 
5  Weber ya había apuntado a este fenómeno al señalar el tremendo 
poder ordenador de la coacción psicológica impuesta por las insti-
tuciones educativas (o religiosas) a las que él llama “asociaciones 
hierocráticas”, es decir, aquellas asociaciones que fundan su adhesión 
a ellas, en la coacción psíquica que ejercen sobre sus miembros 
concediendo o rehusando recompensas futuras: “La hierocracia es el 
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sacrificios a las mujeres, aunque sean sacrificios autoimpuestos 
para la adquisición de unos bienes – conocimientos y saberes 
- que sólo proporciona la institución escolar, y que les permite 
superar las limitaciones vitales impuestas por unas relaciones de 
género injustas, a través de la ampliación de su horizonte vital y 
del logro de una realización personal más completa.  
b) El doble nivel de lo escolar o por qué no es sufi-
ciente el currículo oculto
La idea de que, junto con el currículo explícito, se enseñan 
en las escuelas otro currículo que permanece “oculto” es uno de 
los aportes más fecundos que la sociología ha hecho a los estu-
dios sobre educación. Pero a menudo, suele olvidarse que si el 
currículo oculto tiene eficacia, es porque existe el otro currículo, 
el explícito, que es más evidente, más manifiesto, y que es el que 
sostiene a la institución, el que se trasmite explícitamente y se 
evalúa. Si a la idea de currículo – tanto oculto como manifiesto 
- agregamos la dimensión social de las relaciones entre pares, 
con y entre las maestras y docentes, las jerarquías y subordina-
ciones de los miembros de la comunidad escolar, obtenemos dos 
órdenes escolares diferentes, regidos por normas distintas, por 
criterios distintos de pertinencia y por valores también distintos. 
Por un lado, entonces, cabría distinguir:
i.  Las normas prescriptas explícitas que sirven de fun-
damento a la escuela como institución educativa, y como un 
ámbito diferente del mundo social y cultural de lo heredado y lo 
desigual: el valor del conocimiento escolar adquirido, el univer-
salismo, el mérito, y la igualdad básica de todos los estudiantes. 
En lo explícito, la escuela se constituye como un campo donde 
caducan las leyes usuales de la interacción social, signadas por 
asimetrías de todo tipo; sólo perviven aquí las jerarquías deri-
vadas del conocimiento y del saber escolar, en especial, la del 
docente respecto del alumno, pero también la de los alumnos 
poder más fuertemente estereotipador que existe” (WEBER, 1944, 
p. 326, v. IV), más aún cuando existe una tensión manifiesta entre 
la conciencia de la propia imperfección, y la necesidad de obtener 
certezas sobre la obtención de las recompensas prometidas.  
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aventajados en relación a los demás. Para los actores de la insti-
tución - docentes, alumnos, padres - es este nivel (de lo explíci-
tamente prescripto) el que prevalece como fuente de evaluación 
y legitimación de las acciones; tiene una existencia real para los 
participantes y es un elemento central según el cual orientan su 
conducta, la evalúan y actúan en consecuencia. 
A lo que nos estamos refiriendo es al carácter orientador 
y constitutivo de la interacción social, dentro del espacio so-
cial escolar, de los fundamentos ideológicos y valorativos que 
constituyen a la escuela como institución, así como las formas 
organizativas que los expresan. Una de las hipótesis que guió 
nuestra investigación fue que la efectividad que tiene la ideología 
meritocrática e igualitarista como descriptora de una realidad, que 
en parte está sometida a otras reglas, es una de las fuerzas más 
poderosas que, dentro de la escuela, impulsan a los sujetos con 
una identidad subordinada a hacer lo posible para sobreponerse a 
aquellas fuerzas sociales invisibles que actúan en su contra. Salvo 
prueba en contrario, la gente cree que el mundo es tal como 
se lo contaron; y de acuerdo con ello, actúa con una inocencia 
que le permite, a veces, superar obstáculos cuya naturaleza, al 
menos en parte, ignora. Para las mujeres, este mundo les permite 
acceder a un bien socialmente valorado, como es el conocimien-
to, y a partir de él, lograr reconocimiento y visibilización. Este 
nivel es el nivel específicamente escolar y lo característico de la 
escuela, ya que “la adquisición del conocimiento (es) el propó-
sito clave que distingue la educación, (…) de otras actividades” 
(YOUNG, 2005, p. 81).
Pero si bien los principios universalistas e igualitarios pue-
den convencer a algunas categorías sociales subordinadas de que 
son capaces de adquirir el conocimiento que ofrece la escuela y 
de culminar carreras educativas complejas, impulsando a las y los 
jóvenes a su consecución, no todas las formas organizativas posi-
bilitan la concreción de esa carrera. La gratuidad de la enseñanza, 
el libre acceso, los sistemas de becas, son formas organizativas 
que reafirman la vigencia del discurso universalista e igualitarista 
de la escuela, nivelando, para todas las personas, dentro de los 
límites de lo posible, las condiciones materiales para su concre-
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ción. Es por esto que las mujeres pueden, con mayor facilidad, 
acceder a las instituciones educativas, sin necesidad de negociar 
en el seno de sus hogares su derecho a hacerlo o sin verse en 
la obligación de desviar recursos escasos de la atención de las 
necesidades básicas de ellas mismas o de sus hijos. 
ii. Las reglas implícitas que constituyen a la escuela como 
un campo social asimétrico de fuerzas regido por supuestos 
invisibles e indiscutibles que premian el valor de cualidades “ads-
criptivas” y “carismáticas” de sus miembros. La escuela como 
campo social constituye un continuo con el espacio extraescolar 
que lo origina. Esto es lo social – las jerarquías, los privilegios, 
las relaciones de género - que ha entrado en la escuela, y aunque 
no sea lo específico de ella, también la constituye. A diferencia 
de lo que se intercambia en el nivel explícito, que es el “cono-
cer” y el “hacer”, los saberes y reconocimientos que se transan 
en la interacción socioescolar tienen que ver con el “ser”, con 
el “reconocimiento” de las dignidades que se traen de fuera, 
que trascienden lo escolar y que son claramente antitéticas con 
los principios escolares explícitos. En esta medida, permanecen 
en el nivel de la conciencia práctica y no tienen una expresión 
discursiva legítima dentro de la escuela. Desde este nivel, llega 
hasta el mundo explícito de la norma escolar, el peso de la dig-
nidad de “los herederos” (BOURDIEU, 2000), pero también, de 
lo masculino, lo europeo, lo caucásico, lo occidental, lo norteño. 
Para las mujeres, o  para otras categorías subordinadas6, este es 
el mundo del menoscabo y de la invisibilización.
Ambos niveles son necesarios para entender lo que pasa en 
la escuela. Si bien la escuela, como parte de la sociedad, hace su 
trabajo trasmitiendo estereotipos tradicionales de género, también 
brinda las condiciones objetivas, los principios y los recursos 
cognitivos y afectivos necesarios para posibilitar que las mujeres 
establezcan una relación fructífera con el conocimiento y logren, 
por su propio esfuerzo y su talento, ampliar sus horizontes y 
desarrollar su propio proyecto de vida autónomo. 
6  Para un análisis de la interacción entre género y clase, ver: MA-
RRERO. “Hermione en Hogwarts o sobre el éxito escolar de las 
niñas”, in: MARRERO, Adriana (Ed.). Educación y Modernidad hoy, 
Montevideo, Germania-Ediciones de la Banda Oriental, 2007.
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